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RESUMEN. El programa CaixaProinfancia busca la promoción de la infancia y las familias en si-
tuación de pobreza y vulnerabilidad en España desde una acción social y educativa integral. Esta 
acción multidimensional se coordina y provee mediante la organización de redes socio-educati-
vas territoriales. Una de las primeras estrategias para explorar el impacto del programa ha sido 
el análisis de la percepción de los grupos de interés. Se ha optado por esta metodología, próxima 
a la tradición de la Grounded heory, dadas las necesidades internas de rendición de cuentas y 
las limitaciones para disponer de grupos de comparación. El proceso inductivo de análisis de la 
información obtenida mediante grupos focales y entrevistas se muestra válido para mejorar la 
comprensión del programa y su efectividad. Los resultados principales de la evaluación indican 
mayor empoderamiento de los participantes, mejoras en el desarrollo educativo de los niños y su 
inclusión escolar, incremento del bienestar familiar y avances en la implementación de un mode-
lo de acción socio-educativa integral. 
PALABRAS CLAVE. evaluación, percepción de impacto, pobreza infantil, acción socioeducativa 
integral, trabajo en red.
Socio-educational networks against child poverty. Impact evalua-
tion of the CaixaProinfancia program from stakeholders' percep-
tion.
ABSTRACT. he CaixaProinfancia program seeks the promotion of children and families in 
poverty and vulnerability in Spain from a social and educative action. his multidimensional ac-
tion is coordinated and provided by the organization of local socio-educational networks. One of 
the irst strategies used to explore the impact of the program has been the evaluative study from 
the perspective of the stakeholders. his methodology, close to the tradition of the Grounded 
heory, has been chosen given the internal needs of accountability and the limitations to have 
comparison groups. To analyze the information obtained through focus groups and interviews, 
we have used an inductive process which is valid to improve the understanding of the program 
and its efectiveness. he main results of the evaluation indicate greater empowerment of the par-
ticipants, progress in the educative development of children and their school inclusion, increase 
family well being and improvements in the implementation of a comprehensive socio-educatio-
nal action model.
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1. INTRODUCCIÓN: POBREZA INFANTIL Y ACCIÓN SOCIOEDUCATIVA
La Estrategia Europa 2020 plantea reducir la incidencia de la pobreza en al menos 20 millones 
de ciudadanos de la Unión Europea (UE) el año 2020 (Comisión Europea, 2010). Para medir los 
avances en esta política se ha desarrollado un nuevo indicador comparativo a nivel europeo, el 
índice AROPE -People at risk of poverty or social exclusion- que deine la población en riesgo de 
pobreza o exclusión social como aquella que sufre alguna de las siguientes situaciones (González-
Bueno, Bello y Arias, 2012): a) tener una renta personal equivalente inferior al 60% de la mediana 
de la distribución de la renta (pobreza relativa o monetaria); b) estar en situación de carencia 
material severa (según un listado de mínimos); o c) vivir en hogares con baja intensidad de ocu-
pación (los miembros en edad de trabajar realizaron esta actividad en un 20% menos respecto de 
su potencial de trabajo por el año de referencia). 
El Estado español alcanzó en 2012 una tasa AROPE del 28.2%, superior a la media de la UE de los 
28 países (UE-28) que fue del 24.8% (Eurostat, 2013). La tasa AROPE española para los menores 
de 16 años es del 32.8%, cinco puntos por encima de la UE-28 que alcanza el 27.7% (Eurostat, 
2013). A partir del dato, se pone de relieve la problemática de la pobreza y exclusión social en 
general en España y, en particular, en la infancia y la adolescencia. No obstante, se constata en 
España que el fenómeno de la pobreza es estructural, pues la situación de crisis sólo ha agravado 
la problemática de la pobreza familiar que se arrastra desde la primera década del siglo XXI por 
causa de los siguientes factores (González-Bueno et al., 2012): participación precaria y discon-
tinua en el mercado de trabajo; paro de larga duración; diicultad de acceso a la vivienda; trans-
formaciones en la institución familiar; y escasez o nulo impacto de políticas familiares y sociales.
La transmisión generacional de la pobreza parece indisociable de la estructura social, la desi-
gualdad de género y la etnia. Algunos datos que ilustran esta transmisión intergeneracional de la 
pobreza los proporciona el Instituto Nacional de Empleo (INE) mediante un módulo especíico 
de la Encuesta de Condiciones de Vida 2012. Se pone de relieve que los adultos tienen una mayor 
tasa de pobreza relativa cuando tienen padres con menor nivel de estudios y cuando han expe-
rimentado diicultades económicas en el hogar de origen en su adolescencia (INE, 2012). De ahí 
la preocupación por los elevados porcentajes de fracaso escolar en nuestro país (alrededor del 
30%) –entendido como no graduación de los estudios obligatorios (Marchesi y Hernández, 2003; 
Calero, Chois y Waisgrais, 2010)– o del abandono prematuro de la educación. Este fenómeno, 
intensiicado especialmente en contextos de pobreza infantil, retroalimenta la transmisión inter-
generacional de la pobreza y anticipa la exclusión de los futuros adultos (García-Alegre, 2013). 
La educación se postula como uno de los mecanismos para abrir oportunidades, posibilitando 
romper este círculo vicioso en el que la pobreza condena a los hijos de las familias con menos 
recursos a heredar los mismos mecanismos de exclusión social (Riera, 2012). 
No obstante atribuir a la Educación –la Educación Social y la Escolar- la capacidad para sustraer 
a la infancia de los efectos de la pobreza resulta ingenuo. Más bien la cronicidad de la pobreza, 
como la del fracaso escolar, se relaciona con factores estructurales y, como fenómeno de alta com-
plejidad, requiere un abordaje multidimensional. Respondiendo a este enfoque, Díaz-Gibson y 
Civís (2011) señalan la emergencia en las últimas décadas de numerosas experiencias que buscan 
abordar este fenómeno desde la concertación y colaboración entre los agentes socioeducativos de 
un territorio (Zones d’Action Prioritaire en Francia, Education Action Zones y Extended Schools en 
Reino Unido, he Harlem Children’s Zone en Estados Unidos, entre otras) y que han evidenciado 
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su efectividad en la respuesta a las necesidades socioeducativas. 
También en España emergen este tipo de experiencias (Planes de Entorno, Redes Socioeducativas 
Locales, etc.) que organizan la colaboración entre escuelas, servicios sociales, entidades sociales 
(3r sector), centros de salud, etc. para articular las acciones sociales y educativas de una comu-
nidad (Díaz-Gibson, Civís y Longás, 2013; Civís y Longás, 2015). Algunas investigaciones mues-
tran como el abordaje comunitario en educación, con la escuela en el centro, asegura éxitos en 
mejoras de inclusión e incremento de oportunidades de la infancia que no logran las reformas 
tradicionales (Renée y McAlister, 2011), pues éstas tienden a aislar la escuela del resto del sistema 
económico y político esperando, paradójicamente, que resuelva los problemas sociales (Anyon, 
2005). El desarrollo del capital social y del capital educativo de las familias a partir de la promo-
ción a nivel local de acciones sociales y educativas explican estos logros. El bienestar relacional 
o posicoafectivo en la familia (Carpenter et al., 2010; Renée y Mcalister, 2011), una adecuada 
integración escolar (Archambault, Janosz, Morizot y Pagani, 2009; Geddes, 2010), el acceso a ac-
tividades educativas más allá de la escuela (Pedró, 2012; Pozo, Suárez y García-Cano, 2012) por su 
impacto en la construcción de escenarios de oportunidad de aprendizaje y desarrollo social (Mi-
ller, 2016) y la construcción de expectativas de futuro (Roman et al., 2008; Pàmies, 2013) están 
asociadas al éxito escolar y educativo. Este “ecosistema educativo nutritivo” que se ve erosionado 
por causa de la pobreza en parte puede construirse exitosamente con la promoción a nivel local o 
comunitario de redes socioeducativas (Díaz-Gibson y Civís, 2011). 
2. ACCIÓN COLABORATIVA CONTRA LA POBREZA INFANTIL: EL CASO DEL PRO-
GRAMA CAIXAPROINFANCIA 
La Fundación Bancaria Caixa d’Estalvis i Pensions de Barcelona, “la Caixa”, es el resultado de la 
transformación de “la Caixa” en fundación bancaria, en junio de 2014, en cumplimiento de la Ley 
de Cajas de Ahorros y Fundaciones Bancarias, de 27 de diciembre de 2013. Su origen se remonta 
a 1904, cuando con el apoyo de la sociedad civil fue creada con la inalidad de estimular el ahorro 
y la previsión, intentando que las clases más desfavorecidas dispusiesen de cierta autonomía y se-
guridad en su vida familiar y con una voluntad de compromiso con el desarrollo socioeconómico 
de su territorio. En tal dirección creó un nuevo concepto de obra social de las cajas de ahorro, 
dedicando parte de su excedente de forma especíica a la realización de obras sociales, propor-
cionando servicios de asistencia social, cultural y cívica que mejorasen la calidad de vida de las 
personas. En este marco histórico e institucional, la actual Obra Social “la Caixa” inició en 2007 
el programa CaixaProinfancia (CPI), implementándolo en los 11 territorios más poblados en 
España (Barcelona, Bilbao, Gran Canaria, Madrid, Málaga, Murcia, Palma de Mallorca, Sevilla, 
Tenerife, Valencia y Zaragoza).
El programa da apoyo socioeducativo a la infancia entre 0-16 años y a sus familias en situación 
de vulnerabilidad por causa de la pobreza. Pretende combatir la exclusión social de acuerdo con 
los programas marco de la UE y sus estados miembros, fomentando políticas de mejora de la 
equidad, la cohesión social y la igualdad de oportunidades. 
Durante los años 2007-2016, el programa atendió una media de 65.000 niños y adolescentes y 
35.000 familias. Su peril es el siguiente: el 100% de las familias están en situación de pobreza 
severa o relativa; en el 57% de las familias el sustentador principal tiene como máximo estudios 
básicos; el 42% son familias monoparentales; el 62% de los progenitores están desocupados y el 
25,6% no recibe ninguna prestación pública; el 50% de las familias son de origen extranjero. En 
total se destinan 50 millones de euros anuales, dedicando el 93% a la prestación directa de bienes 
y servicios. En el 70% de las familias a la pobreza y las diicultades para acceder a bienes básicos 
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se le asocian otros factores de “riesgo social” como problemas de vivienda, bajos niveles de for-
mación, violencia doméstica, adicciones al alcohol, juego y otras drogas, o baja competencia edu-
cativa de los progenitores. Los efectos en los menores son: inseguridad psicológica, malnutrición, 
fracaso escolar, violencia, adicciones. Por todo ello el programa se plantea cómo activar procesos 
de acompañamiento continuos, de duración media y larga, en base a la agregación de acciones 
que aborden las diversas necesidades (educación, salud, competencias parentales, inserción labo-
ral). Parte de estas acciones las facilita el programa, en complementariedad con Servicios Sociales 
y otras entidades. El otro 30% de familias presenta periles de menor riesgo. En estos casos se 
plantean acciones preventivas principalmente de carácter educativo.
En su primera fase (2007-2010) la acción del programa se focalizó en la prestación de bienes 
(equipo escolar, alimentación e higiene infantil, compra de gafas y audífonos) y servicios (refuer-
zo educativo, tiempo libre y atención psicoterapéutica), ofrecidos a partir de una estructura de 32 
redes de entidades sociales. En estas redes, una entidad actúa como coordinadora y el resto como 
colaboradoras y prestadoras de servicios (351 entidades). Progresivamente se han integrado cam-
bios para conseguir una atención educativa y social integral. En el curso 2010-11 la Fundación 
“la Caixa” encargó al grupo de investigación Pedagogía, Sociedad e Innovación con apoyo de las 
Tecnologías de la Información y la Comunicación (PSITIC) de la Universidad Ramon Llull la 
dirección cientíica del programa. Esto supuso el inicio de una segunda fase del programa a partir 
de un proceso de evaluación participativa sobre las prácticas que se habían desarrollado. 
El trabajo se orientó a construir, conjuntamente con las entidades coordinadoras de las redes 
locales, asesores externos de 12 universidades españolas y el equipo técnico de CPI, un modelo 
de acción basado en la colaboración interinstitucional y en la revisión de los procedimientos de 
la acción socioeducativa del programa. Este proceso culminó con la edición de cuatro documen-
tos: (1) El modelo general Programa CaixaProinfancia: Modelo de promoción y desarrollo integral 
de la infancia en situación de pobreza y vulnerabilidad (PSITIC, 2013a); (2) el Modelo de Acción 
Social (PSITIC, 2013b), eje fundamental sobre el que gira toda la acción socioeducativa con la 
población destinataria del programa; y las guías del (3) subprograma de Refuerzo Educativo (PSI-
TIC, 2013c) y del (4) subprograma de Atención Psicoterapéutico (PSITIC, 2013d).
El modelo de acción socioeducativa se representa en la Figura 1. A partir de un proceso sistemá-
tico de acción/acompañamiento social (planes de acción social multidimensional) se desarrollan 
acciones de apoyo personalizadas en cada niño y familia. Dichas acciones las proveen diferentes 
instituciones y actores sociales coordinadas en red, focalizándose de forma preferente en los pro-
cesos educativos, apoyando tanto la educación escolar y más allá de la escuela de la infancia como 
el desarrollo de las competencias parentales. 
La acción con las familias se realiza mediante la combinación de las siguientes estrategias genera-
les, reforzadas por la prestación gratuita de algunos bienes:
• Apoyo a la familia: acompañamiento profesional, social, psicológico y pedagógico de empode-
ramiento y desarrollo.
• Programas de inclusión educativa: refuerzo educativo y apoyo a la escolarización de los me-
nores, educación en el tiempo libre, apoyo psicológico personalizado, y promoción de su salud 
integral.
• Fortalecimiento de la “red social”: promoción de la relación con el entorno y entre iguales y 
coordinación en red con los agentes socioeducativos (servicios sociales, escuelas, entidades, etc.) 
para asegurar una acción integral y coordinada (en red) centrada en la infancia y promotora del 
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capital social de los participantes. 
Figura 1. Modelo de acción socioeducativa del programa CaixaProinfancia
Fuente: Elaboración propia basado en el modelo general Programa CaixaProinfancia (Grupo de investiga-
ción PSITIC-URL, 2013a).
Además de la revisión conceptual del modelo; se han puesto en marcha mesas comunitarias don-
de participan los diferentes agentes sociales del territorio impulsando redes de acción socioedu-
cativa a nivel local. También se ha diseñado el plan general de evaluación del programa. 
El programa CPI se implementa para ampliar las oportunidades socioeducativas de la infancia 
en situación de vulnerabilidad por causa de la pobreza a partir de la acción multidimensional y 
en red. Más allá de la sólida teoría que sustenta este enfoque, es preciso conseguir evidencias de 
cómo se está desarrollando y de su impacto real. Básicamente dos grandes objetivos justiican la 
necesidad de su evaluación: a) rendir cuentas a todos los implicados en el programa –institución 
inanciadora, gestores, entidades, personas destinatarias del programa y sociedad en general- de 
la efectividad de la acción desarrollada; y b) mejorar de forma continua el programa.
Para satisfacer dichos objetivos, en el marco actual de la evaluación de programas como fuerza de 
apoyo a la gestión para la obtención de resultados y al impulso de políticas públicas basadas en 
evidencias (Gertler, Martínez, Premand, Rawlings y Vermeersch, 2011), el equipo de dirección 
cientíica del programa sigue un plan iniciado en 2011 que contempla el proceso de monitoreo 
continuo de indicadores descriptivos y la evaluación de necesidades, diseño, procesos y resulta-
dos según la estructura propuesta en el clásico modelo CIPP (Stulebeam y Shikield, 1985). A 
partir de las dimensiones CIPP se ha organizado la evaluación deiniendo: (1) los ámbitos, a los 
que se asocian criterios especíicos de evaluación; (2) un conjunto de indicadores que especiican 
aquellos ámbitos y permiten recoger la información pertinente; (3) las fuentes de información; y 
(4) los agentes implicados en la recogida de información y su valoración. El plan de evaluación 
atiende simultáneamente la valoración de: a) la globalidad del programa analizando los aspectos 
generales, como son el contexto en el que se interviene, el planteamiento general o integral de 
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programa, y los agentes y estructuras que lo desarrollan; y b) los diferentes subprogramas de ac-
ción socioeducativa atendiendo su especiicidad. 
En conjunto, la evaluación del programa CPI se concibe como un proceso continuo de relexión y 
aprendizaje, orientado tanto a la conirmación del logro de los objetivos propuestos y la identii-
cación de los aspectos mejorables del programa, como a la comprensión de los procesos de acción 
que resultan más efectivos. Esta dinámica de investigación-acción (Lewin, 1946) tiene una espe-
cial relevancia en los programas de acción social y educativa, ya que no se dispone de evidencias 
irrefutables que conirmen cuál es el mejor modo de actuar ante las diferentes necesidades que se 
detectan. De esta manera, el diseño del programa se alimenta constantemente de los resultados 
de la evaluación, que permiten mejorarlo teniendo en cuenta sus posibilidades y limitaciones.
Hasta el momento se han realizado diferentes estudios sobre el programa que evalúan tanto ele-
mentos de contexto, como de inputs, de proceso y de resultados:
- En 2011-12 se realizaron evaluaciones detalladas de las necesidades y los recursos (públicos 
y privados) que atienden a la infancia en situación de pobreza en todos los territorios donde se 
implementa el programa CaixaProinfancia. El análisis aportado en estos “mapeos” ha sido com-
plementado durante el año 2014 con un estudio de los distritos y municipios de mayor vulnera-
bilidad por causa de la pobreza a partir de indicadores socioeconómicos. 
- También durante este periodo se evaluaron las redes del programa CaixaProinfancia partiendo 
de datos y relexiones recogidos en forma de autoevaluación del trabajo desarrollado en el curso 
2010-11. La información se recogió mediante cuestionarios con preguntas de carácter cuantitati-
vo y cualitativo sobre sus acciones y su trabajo en red. 
- En 2013 se realizó un análisis descriptivo y prospectivo para conocer la evolución y modiica-
ciones del programa desde su inicio en el curso 2007-08 hasta el curso 2011-12. Se analizaron 
200.000 casos y un centenar de variables a partir de los datos del aplicativo de gestión del progra-
ma y se realizó una explotación estadística. A partir de entonces se ha mantenido esta evaluación 
de incidencia durante cada curso y hasta la actualidad.
- Al inalizar el curso 2012-13 se evaluaron los subprogramas de refuerzo educativo, atención 
psicoterapéutica y competencias parentales, analizando datos de muestras representativas. Estas 
evaluaciones se han mantenido durante los cursos posteriores y hasta la actualidad. 
- Paralelamente a estas evaluaciones del programa, se realizan cada año auditorías de la gestión 
para hacer un seguimiento de los procedimientos internos del programa y de su funcionamiento. 
Pueden consultarse los resultados de estas evaluaciones en la página del Observatorio CaixaPro-
infancia (http://www.observatorioporlapobrezacaixaproinfancia.org).
El último reto evaluativo planteado desde el programa es la evaluación de impacto. Hasta la fecha 
se ha visto limitada por dos condicionantes: no disponer de una línea de base deinida desde su 
inicio y no tener acceso a grupos de comparación. Aunque se trabaja para superar en los próximos 
años estas limitaciones, debemos considerar que la deinición de la línea de base choca también 
con varias diicultades. Primero, el carácter intangible y subjetivo de muchos indicadores que 
permiten conirmar el impacto de los programas sociales y educativos. Segundo, la fragilidad de 
muchos logros sociales y educativos que difícilmente pueden ser considerados deinitivos dada 
la naturaleza del fenómeno humano y la inluencia de los contextos de vulnerabilidad y riesgo. 
Tercero, la necesidad de contar con períodos largos de tiempo (la mayoría de participantes en-
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tran en el programa con edades inferiores a los 10 años) para determinar el impacto de la mejora 
educativa de la infancia sobre la reducción del círculo de transmisión de la pobreza, más allá de 
la identiicación de evidencias parciales de logro en procesos personales. 
Objetivos
La investigación que presentamos tiene un doble objetivo:
a) Conocer el impacto percibido (outputs y outcomes) por parte de los diferentes grupos de inte-
rés del programa CPI en los distintos territorios dónde se implementa.
b) Identiicar los principales aspectos de mejora del programa CPI en su globalidad para orientar 
la toma de decisiones. 
3. METODOLOGÍA
Se ha utilizado una metodología cualitativa con la inalidad de disponer de un primer estudio ex-
ploratorio de las percepciones y narrativas en torno al programa por parte de los diferentes gru-
pos de interés. Al incorporar su perspectiva en la evaluación del programa –cómo valoran el fun-
cionamiento, las debilidades, las fortalezas y los resultados logrados- se espera comprender mejor 
los mecanismos de acción que activa el programa, los cambios que está introduciendo en las vidas 
de los participantes, los aspectos que se valoran como impactos clave y desde qué criterios, así 
como conocer sus expectativas y propuestas (Nikols, 2003). El método elegido se enmarca dentro 
de la tradición de la Grounded heory (Glaser y Strauss, 1967) y, aunque se partió de unas pocas 
dimensiones y variables de análisis con la intención de recoger la información ordenadamente, 
se ha realizado un procedimiento básicamente inductivo que ha llevado a establecer resultados 
en forma de categorías y propiedades, así como sus relaciones.En esta primera fase cualitativa, 
esperamos formular algunas hipótesis acerca de cómo y por qué funciona el programa, ayudando 
a que los responsables del programa comprendan mejor qué está ocurriendo con su implemen-
tación (Rao y Woolcock, 2003). Posteriormente se espera complementar esta investigación con 
estudios de caso en aras de aumentar la consistencia de los resultados gracias a la combinación de 
metodologías (Bamberger, Rao y Woolcock, 2010).
Participantes
Los participantes en el estudio han sido seleccionados para cada uno de los 11 territorios en los 
que está presente el programa y asegurando que representan los diferentes grupos de interés. 
Concretamente, se ha analizado la información aportada por 138 familias, 99 profesionales de 
las entidades y 29 técnicos de la administración o líderes comunitarios (agentes clave en el te-
rritorio). Su selección responde a criterios de conveniencia en función de la accesibilidad. Se ha 
buscado contar con personas que: a) conocen el programa CPI en su conjunto o, al menos, varios 
de los subprogramas que lo componen; b) tienen una trayectoria de un mínimo de 3 años dentro 
del programa; y c) para los profesionales, representan diferentes periles de formación inicial y a 
diferentes entidades y administraciones. El hecho de que la recogida y primer tratamiento de la 
información no fuera liderado por la entidad promotora y inanciadora del programa, sino por 
el equipo de investigación, ha permitido preservar que las narraciones de los participantes en la 
evaluación se vieran inluenciadas por hipotéticas consecuencias (Copestake, 2014).
Instrumentos
La información aportada por las unidades familiares se ha recogido mediante 14 grupos focales 
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con una participación de entre 5 y 11 padres/madres por grupo. La información aportada por los 
profesionales de las entidades se ha recogido mediante 12 grupos focales con una participación 
de entre 7 y 11 técnicos por grupo. Esta técnica ha sido considerada la más adecuada para esta 
investigación porque permite indagar en las actitudes, las reacciones y el posicionamiento de un 
grupo de personas frente a un hecho, una situación o una temática concreta. En nuestro caso se 
trataba de facilitar la emergencia y la puesta en común de opiniones y valoraciones de familias y 
profesionales respecto el programa CPI a partir de unas preguntas planteadas (Tabla 1).
La información aportada por los técnicos de la administración se ha recogido mediante entrevis-
tas semi-estructuradas individuales (Tabla 1). Se ha considerado la técnica idónea porque per-
mite obtener información de manera abierta y estructurada, sin limitar que los entrevistados 
aporten otras informaciones que puedan enriquecer y dar profundidad al estudio, en nuestro 
caso en la indagación de la evolución del programa y de su incidencia más allá de los resultados 
que produce en las familias participantes. Las entrevistas se han realizado posteriormente a los 
grupos focales y han permitido contrastar y complementar las valoraciones obtenidas de las fa-
milias y los profesionales de las entidades. 
Tabla 1: Guión de los grupos focales y las entrevistas.
Grupos focales con uni-
dades familiares
Grupos focales con pro-
fesionales de las entida-
des




¿A qué personas creen que 
llega la  ayuda o servicios 
del programa?
¿En qué creen que les ha 
ayudado el programa?
¿Qué cambios se han pro-
ducido en vuestras vidas 
por el hecho de haber 
participado en este pro-
grama?
¿Qué beneicios del pro-
grama se perciben en la 
ciudad? 
¿Qué colectivos partici-
pan en el programa CPI?
¿Qué resultados está 
aportando el programa 
CPI en este territorio? 
Sabe ¿qué colectivos 
atiende el programa 
CPI?
¿Qué resultados cree 
que está aportando el 





¿Cómo conocieron el pro-
grama?
¿Quién les informó?
¿Qué motivo / qué necesi-
dad les llevó a dirigirse a la 
entidad correspondiente?
¿Qué nivel de conoci-
miento hay del programa 
CPI en esta ciudad?
¿Quién/es conocen el 
programa?
¿Qué otros agentes públi-
cos o privados participan 
en el programa CPI en 
esta ciudad? 
¿Conoce el programa 
CPI?
¿Su servicio / entidad 
colabora de alguna for-
ma con este programa?
¿Qué nivel de conoci-
miento cree que hay del 
programa CPI en esta 
ciudad?
Sabe ¿qué agentes públi-
cos o privados partici-
pan en el programa CPI 
en esta ciudad? 
Debilidades ¿Qué  problemáticas/déicits presenta el programa en el territorio?
Oportunidades ¿Qué otras necesidades podría cubrir el programa? 
¿Qué cambios habría que hacer en relación al programa CPI?
Fuente: Elaboración propia
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Procedimiento y análisis de la información
Se elaboró un protocolo para asegurar que en cada territorio se recogía de modo homogéneo la 
información de los participantes seleccionados. Para recoger la información se deinieron 4 cate-
gorías generales que también han sido válidas para organizar el análisis posterior: a) Resultados 
percibidos del programa; y en relación a su diseño y proceso: b) Nivel de conocimiento del programa; 
c) Debilidades; d) Oportunidades. La investigación se realizó en el año 2015.
La información obtenida en los grupos focales y entrevistas semiestructuradas fue grabada y 
transcrita para permitir su análisis. Se elaboró un primer informe de investigación para cada 
territorio, analizando el contenido y ordenando la información según las categorías de análisis 
mediante la correspondiente codiicación. Se consideró como unidad de análisis un fragmento 
de texto (frases o párrafos) que una vez codiicados se volcaron en una matriz Excel ordenada en 
dimensiones y categorías. Éstas se fueron reordenando en función del su signiicado y la emer-
gencia de nuevas categorías, triangulando los informes de cada territorio para reajustar la estruc-
tura inicial de modo que pudieran integrarse las variables emergentes. Este análisis culminó con 
la elaboración de un informe global. En la Tabla 2 se presentan todas las categorías resultantes y 
las fuentes de información consultadas. No se ha pretendido comparar los datos obtenidos en los 
diferentes territorios, sino evidenciar las tendencias comunes que se pueden observar para todo 
el programa. La consistencia de los resultados inales se apoya en la triangulación de las fuentes 
de información y la relevancia de la información recogida, considerando relevante en los resul-
tados globales la coincidencia en las percepciones de impacto en más del 50% de los territorios y 
muy relevante la coincidencia en más del 70% de los territorios. Para asegurar la iabilidad de los 
resultados dos investigadores realizaron el análisis de la información en paralelo y se organizaron 
periódicamente reuniones de supervisión con participación de otros 2 investigadores.
Tabla 2. Dimensiones y categorías analizadas.






cibidos del  pro-
grama
Resultados del programa en  los niños/as X X X
Resultados en la situación económica de las X X X
Resultados del programa en las familias X X X
Valoración de los profesionales (por familias) X X X
Peril de familias atendidas X X X
Resultados por subprogramas (Refuerzo educa-
tivo, Educación tiempo libre, Apoyo educativo 
familiar, Atención psicoterapéutica,
X X X
Resultados en el barrio y en la acción social X X X




Acceso a la información sobre el programa X X
Conocimiento del programa por parte de las X X X
Subprogramas más conocidos por la población X X
Conocimiento CPI por parte de los profesionales X
Peril de familias que conocen el programa X





Acceso al programa X X X
Relación entre entidades y programa CPI X
Exceso de burocratización X X X
Profesionales X X X
Temporización X X X
Recursos ofrecidos X X X
Comercios adscritos al programa X X
Coniguración de los grupos X
Trabajo en red X X
Sostenibilidad del programa X X
Oportunidades 
del programa
Propuestas de mejora en la gestión del programa X X X
Acceso al programa X X X
Propuestas de mejora por subprogramas (Refuer-
zo educativo, Educación tiempo libre, Apoyo
X X
Nuevas demandas X X X
Profesionales X X
Comercios adscritos al programa X
Otras propuestas X X
Propuestas de mejora en la difusión del programa X X X
Evaluación X X
Trabajo en red X X
Valoración del programa X X
Fuente: Elaboración propia
4. RESULTADOS 
Se presentan los resultados para las cuatro categorías referidas anteriormente en tres bloques: 
resultados percibidos, conocimiento del programa, debilidades y oportunidades.
Resultados percibidos
Los grupos de interés aportan información relevante sobre los efectos positivos del modelo de 
intervención socioeducativa integral tanto en las familias, como en los niños y adolescentes parti-
cipantes. También se percibe la incidencia del programa CPI en las entidades colaboradoras y en 
los territorios donde se implementa. En la Figura 2 se presenta en forma de mapa conceptual los 
principales resultados percibidos por familias, profesionales y agentes clave del territorio. 
En relación a las familias, uno de los resultados más contrastados es que la ayuda, tanto en bienes 
como en servicios, representa un desahogo económico que genera tranquilidad a las familias. Por 
un lado, éstas mencionan la importancia de las ayudas directas en bienes para poder cubrir nece-
sidades básicas: alimentos y productos de higiene para los más pequeños; y material escolar, gafas 
y audiófonos para los mayores. Las ayudas en material escolar permiten que los hijos tengan todo 
el equipamiento que necesitan para la escuela, igual que sus compañeros y compañeras, evitando 
así su estigmatización. Por otro lado, el poder participar en actividades de refuerzo escolar y en 
actividades de tiempo libre de manera gratuita es altamente valorado por las familias, ya que de 
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otro modo no podrían tener acceso. En palabras de una madre: “Que yo preiero casi más la logo-
pedia, por ejemplo, o los campamentos, que el cheque (en referencia a las ayudas en bienes). Que el 
cheque es pan para hoy y hambre para mañana…”
Otra cuestión relevante que destacan todos los grupos de interés, es que el programa también 
desarrolla la autonomía de las familias mediante la mejora de las competencias parentales y el 
compromiso activo en la educación de los hijos/as. A través del subprograma de Apoyo Educativo 
Familiar, las familias han mejorado su comunicación y relaciones familiares; y han aprendido a 
afrontar conductas negativas o conlictivas en casa, teniendo orientaciones para responder ade-
cuadamente a ellas. Una madre lo expresa de la siguiente manera: “Yo con la niña no hablaba, le 
gritaba… te ayudan no solo a poner normas sino a saber hacer y pensar esto es lo más fácil y te da 
resultados…”. 
También los padres y madres perciben un incremento del apoyo social gracias al buen trato y al 
acompañamiento que reciben por parte de los profesiones, que les hace sentirse tratadas igua-
litariamente y sin prejuicios: “El trato, el carisma de las personas que trabajan aquí, que cuando 
vienes no te hacen sentir como el inmigrante muerto de hambre que ya vuelve a venir a pedir...”. La 
sensación de ser dignas de recibir atención personal y de ser escuchadas aumenta su conianza, 
sus capacidades y su autoestima. Estas mejoras están contribuyendo a que las familias se empo-
deren, adquieran compromiso con el apoyo que reciben y superen ciertas resistencias a acudir a 
Servicios Sociales o a participar activamente en el centro escolar. 
Este sentimiento de sentirse acompañadas, también viene dado por el aumento de las relaciones 
sociales de las familias gracias a su participación en distintas actividades en las que establecen 
vínculos con otras familias que están viviendo situaciones similares: “yo estoy deseandito que 
llegue el viernes, pues para reunirme, para ver a mis amistades […]”. Al rededor de las entidades 
y los subprogramas se han creado grupos informales de apoyo entre familias que aumentan su 
capital social. 
Las familias valoran positivamente el hecho de disponer de un tiempo personal para dedicar a 
sus obligaciones y a la búsqueda de empleo, sabiendo que sus hijos están bien atendidos por los 
profesionales del programa. En aquellos casos en los que el programa CPI se coordina con otros 
programas dedicados a la inserción laboral (especialmente factible cuando está presente en el 
territorio el programa Incorpora que también promueve la Obra Social “la Caixa”) se reconoce su 
complementariedad y efectividad. La mejora del acceso al mercado laboral es una necesidad muy 
importante en el día a día de las familias. 
Todos los grupos de interés coinciden en observar mejoras educativas en los niños atendidos por 
el programa, tanto a nivel de su comportamiento personal como en la integración escolar.
En relación al ámbito escolar, las familias identiican progresos académicos sobre todo en la com-
petencia comunicativa y hablan de mejoras en las notas como consecuencias del programa. Pro-
fesionales y agentes clave del territorio avalan estas mejoras partiendo de indicadores objetivos 
de éxito escolar y de las valoraciones que reciben por parte de los centros: "[...] La suma de buenos 
resultados, que este año se ha llevado al extremo, el resultado ha sido escandaloso, una diferencia de 
alumnos que no tenían éxito escolar ninguno y autoestima baja, a acabar el curso […] promociona 
en este curso”. El hecho de que chicos y chicas que no recibían apoyo en casa ahora puedan ac-
ceder a un refuerzo educativo, les permite reducir las diferencias respecto a sus compañeros por 
pertenecer a un entorno familiar con bajo nivel formativo, como lo expresa el siguiente agente 
clave entrevistado: "Es cierto que son niños que por pertenecer a familias inmigrantes o gitanas 
pueden estar en situación de no tener ese apoyo en casa, porque los padres no están capacitados para 
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ofrecérselo y les está suponiendo un empujón muy bueno".
También se percibe una mejora en la conducta. Principalmente consideran que se vuelven más 
responsables y autónomos, adquiriendo hábitos de estudio que facilitan su integración escolar, 
como lo expresa esta madre: “Yo lo que veo es que lo que les marcan también es, unas rutinas en 
su vida de horarios, de organización, de… en general vamos, de lo que está bien, lo que está mal, a 
qué hora tenemos esto… Una coordinación del día a día. Yo creo que yo lo que más les ayuda a los 
niños es que sean responsables, autónomos y capaces de superar sus… sus inquietudes, vamos. Les 
hace madurar.”
Las mejoras académicas se atribuyen a una mayor implicación y motivación de los menores en 
los estudios: “No se quieren ir del colegio […] Están muy contentos”. Se explica principalmente por 
la conianza y autoestima que genera el acompañamiento que reciben y la buena relación que 
mantienen con los monitores del programa. Sobre esta cuestión, los profesionales apuntan los 
beneicios de la incorporación de más profesionales educativos para poder ofrecer una atención 
individualizada y de calidad. 
A nivel personal, se reconoce la mejora general del bienestar y autoestima de los niños en sus 
relaciones sociales. Los profesionales hablan de un impacto positivo en la convivencia en los cen-
tros, que va ligado a un progreso en su bienestar psicológico individual. Algunas de las familias 
verbalizan que los niños tienen un mejor estado de ánimo, que han mostrado nuevos intereses 
y han aprendido a relacionarse con personas de otras culturas. En deinitiva, se considera que el 
programa ayuda la maduración y crecimiento integral de los niños. Se genera cierto círculo vir-
tuoso, pues las familias perciban mayores oportunidades de futuro para sus hijos al verles superar 
diicultades que antes les parecían insalvables.
En el ámbito comunitario también se han apuntado mejoras en la convivencia e imagen del ba-
rrio; ya sea porque hay mayor integración entre niños de diferentes culturas que participan en 
el programa; porque los niños acuden a actividades, en vez de estar en la calle; o incluso porque 
repercute en la imagen del barrio. En una ciudad se destaca el impacto que el programa tiene en 
el comercio de proximidad, puesto que las familias deben intercambiar los cheques para ayuda en 
bienes (alimentación e higiene infantil o material escolar) en los comercios de la zona. 
Finalmente, se han podido identiicar cambios en los procedimientos de acción social de algunas 
entidades que adoptan un enfoque más integral de su intervención y desarrollan una sistema-
tización del trabajo y mejora de la calidad técnica y metodológica de sus servicios. Se destaca 
como uno de los resultados relevantes del programa CPI el trabajo en red con otros agentes del 
territorio: se ha fomentado la creación de una red de trabajo psico-socio-educativo que permite 
acciones globales e integradoras aumentando el alcance de la intervención social. Estas acciones 
son las que permiten, según los agentes entrevistados, empoderar a las familias y superar las 
acciones asistencialistas, como expresa un profesional: “…Una muy buena red social, una muy 
buena estrategia de intervención. Yo creo que estamos pasando por medio de este tipo de interven-
ciones de una cultura […] puramente asistencial a una cultura de servicios…”. Esta superación del 
enfoque asistencialista de la acción social también se evidencia al detectar un mayor compromiso 
de las familias con las entidades, lo que supone un indicio de que se está lentamente imponiendo 
el concepto de “participantes” al de “beneiciarios”. 
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Figura 2. Mapa conceptual de los principales resultados percibidos del programa CPI.
Fuente: Elaboración propia
Nivel de conocimiento del programa 
El conocimiento del programa varía en intensidad y precisión en función de la población y los 
entornos o ámbitos de comunicación. Se va intensiicando a medida que nos acercamos a la 
población objetivo del programa: familias en situación de vulnerabilidad o exclusión social. La 
percepción general es que, gracias al programa CPI, se ha llegado a un colectivo social que se ha 
empobrecido con la crisis económica y con frecuencia estaba fuera de los circuitos de atención 
social. Se trata de familias que, por sus circunstancias y falta de experiencia previa, no conocen 
bien sus derechos, las ayudas existentes ni los procedimientos a seguir para obtenerlas y que no 
acostumbran a acudir a los servicios sociales.
Los participantes directos, que constituirían el primer círculo, pueden tener información deta-
llada del CPI y su funcionamiento. Un segundo círculo de conocimiento serían las familias que 
viven en barrios donde el programa se está implementando con más intensidad, además de los 
profesionales y agentes que colaboran con el mismo (en colegios, instituciones públicas, entida-
des, etc.). Éstos últimos tienen conocimiento, en general, de diferentes subprogramas, pero no 
conocen en detalle los requisitos para acceder a él y no todos lo identiican globalmente como 
CPI. Por último, los agentes que no colaboran en el programa y la población en general tienen un 
conocimiento vago respecto de “un programa de la Fundación “la Caixa”, normalmente centrado 
en las ayudas económicas.
El boca a boca es la vía principal de acceso a la información acerca del programa. Esto puede ser 
positivo en cuanto los participantes directos expresan y difunden sus experiencias en los proyec-
tos a otras familias. Pero algunos agentes maniiestan una preocupación de que la información 
que circula no siempre es la correcta, con el riesgo de distorsionar las expectativas de la población.
Se observa también alguna discrepancia en las percepciones de los diferentes grupos de interés. 
Es llamativo que algunas vías de información de las que hablan los profesionales, como carteles 
informativos, anuncios, páginas webs y revistas locales no son mencionadas por las familias, que 
muestran a menudo cierto desconocimiento de las oportunidades que ofrece el programa CPI.
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EXPERIENCIAS EN EDUCACIÓN
Debilidades y oportunidades
Respecto al diseño del programa, han aparecido en los grupos de discusión cuestiones que hacen 
referencia a circunstancias concretas de cada contexto, pero en lo que sí hay una coincidencia en 
todos los territorios es en valorar negativamente el límite de edad establecido para acceder a los 
servicios del programa CPI, que se ija en los 16 años. Los agentes entrevistados argumentan que 
por un lado, a esa edad los jóvenes no han podido terminar los estudios y les sigue resultando 
difícil a las familias costear los gastos escolares; y por otro lado es una edad de importantes de-
mandas de apoyo psicoeducativo para los jóvenes, demandas no suicientemente cubiertas por 
las entidades públicas. Cabe mencionar que posteriormente a esta evaluación se ha ampliado el 
límite de edad de participación al programa a los 18 años. Los puntos débiles sobre la gestión del 
programa se centran en destacar el elevado nivel de burocratización de la gestión, que representa 
una sobrecarga laboral para los profesionales y a veces crea a las familias una sensación de des-
conianza.
A nivel de recursos humanos y materiales, las familias valoran positivamente la actuación de los 
profesionales, pero también apuntan en algunos casos ciertas insuiciencias en este aspecto como 
la falta de continuidad de los profesionales y de los voluntarios, sobre todo en los subprogramas 
de refuerzo educativo y atención psicológica.
Finalmente, los profesionales y agentes clave también apuntan las diicultades que se han encon-
trado en cada territorio para conseguir la coordinación de todos los agentes del territorio y de-
sarrollar un trabajo en red basado en la conianza y un sistema  organizativo horizontal: barreras 
legales y administrativas que diicultan el intercambio de información entre agentes socioeduca-
tivos; escasez de recursos fruto de los recortes que sufren los servicios sociales, las escuelas y las 
entidades; la precariedad laboral de los profesionales ocupados en el tercer sector; las resistencias 
al cambio que suponen las culturas profesionales tradicionales y las formas de hacer política des-
de el autoritarismo antes que desde el diálogo y el consenso.  
En relación a las oportunidades, se ha organizado el contenido separando por un lado, las forta-
lezas y oportunidades del programa percibidas por los diferentes agentes; y por otro, los aspectos 
a mejorar y propuestas que vienen de una debilidad ya identiicada o de demandas no cubiertas 
actualmente por el programa. 
Se ha identiicado como fortaleza y oportunidad tres áreas fuertes del programa: los profesionales 
que trabajan en él, el trabajo en red que se genera y la buena aceptación del programa por parte 
de la administración pública y por los profesionales. 
En primer lugar, sobre los profesionales, las familias destacan su profesionalidad pero también 
su calidad humana, el trato que tienen tanto con los niños como con las familias y su compro-
miso e implicación personal. Esta relación de conianza y de complicidad es identiicada por los 
profesionales como la base que posibilita una intervención profunda para mejorar la educación 
familiar y es por lo tanto una cuestión clave para consolidar y ampliar el impacto del programa. 
En segundo lugar, en todos los territorios los profesionales hablan extensivamente del traba-
jo en red; no solo como un impacto del programa, sino como una oportunidad que facilita el 
seguimiento integral e interdisciplinar de las familias atendidas, una mayor coordinación y re-
conocimiento entre entidades, con la consecuente optimización de los recursos existentes y la 
corresponsabilidad entre diferentes agentes.
Y por último, se percibe una mayor aceptación del programa por parte de las administraciones y 
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entre los profesionales desde que se ha implementado el nuevo modelo de acción socioeducativa 
integral. Se valora la oportunidad que representa el programa a nivel de mejora de las metodo-
logías y procesos de trabajo de las entidades; así como también la oportunidad que representa el 
poder disponer de los recursos ofrecidos por el programa, sobretodo en periodo de recortes en 
las prestaciones sociales. Esta aportación de recursos, también es percibida con cierta preocupa-
ción, ante la dependencia económica por parte de las familias, las entidades y la administración 
pública, que puede generar el programa CPI. Esta dependencia puede aparecer como un efecto 
no deseado y un posible obstáculo para la transformación de la acción de los actores sociales, 
con lo que resulta evidente que el programa necesita complementarse con otros servicios y las 
políticas públicas para conseguir un cambio real y duradero en las familias que se encuentran en 
situación de exclusión social.
5. CONCLUSIONES
En el actual momento del programa CPI que busca intensiicar su fortaleza como modelo de ac-
ción socio-educativa multidimensional e integral, es oportuno señalar aquellas conclusiones de 
la evaluación que permiten guiar este proceso.
Debemos interrogarnos sobre los impactos del programa en lo que respecta a la reducción de 
la pobreza, que es deinida como la “aspiración estratégica” del programa CPI. Para explicar los 
efectos económicos del programa, los grupos de interés utilizan términos como “contención” de 
las problemáticas de la crisis, “desahogo” económico, “alivio”. Se perciben las ayudas como algo 
que soluciona una situación concreta e inmediata, durante un periodo determinado de tiempo; 
sin embargo, no queda claro si estas ayudas producirán, a largo plazo, un impacto en las fami-
lias. Se reconoce que los servicios sí que posibilitan una autonomía de las familias (mediante la 
mejora de las estrategias parentales y el compromiso activo en la educación de los hijos) y los 
niños (mejorando su situación académica y sus actitudes hacia los estudios). Pero también existe 
la sensación por parte de las familias que siempre existirá el programa y se podrán apoyar en él. 
Para reducir la pobreza de manera signiicativa no basta con solucionar las problemáticas inme-
diatas de las personas. Es necesario modiicar algunas de las condiciones estructurales de la po-
breza, incidiendo en los factores de la exclusión social. El programa CPI parece contribuir en este 
sentido, promoviendo un desarrollo social y educativo de la infancia y sus familias, mejorando la 
integración escolar y social. Los grupos de interés hablan de una acumulación de pequeños cam-
bios a nivel educativo, social y económico; pero también es evidente que el programa no puede 
ser la única contribución y necesita ser complementado con otras acciones para conseguir un 
cambio real y duradero en las familias que se encuentran en riesgo de exclusión. En este sentido, 
el hecho de que la administración pública haya aceptado la implicación de un actor privado en la 
atención social constituye un avance; aunque también se pone de maniiesto el riesgo de que ésta 
transiera su responsabilidad, delegando funciones que le son propias a las entidades.
El trabajo en red se percibe como un punto fuerte por su efecto sobre el territorio, las culturas 
profesionales y la sostenibilidad de una manera nueva de trabajar. Para mejorarlo, los profesiona-
les y agentes locales avanzan algunas propuestas favorecedoras del entendimiento entre adminis-
tración pública, entidades y actores privados. Se sugiere clariicar las expectativas y los roles que 
cada sector atribuye a los diferentes actores para romper con situaciones en las que se producen 
relaciones jerárquicas, desconianzas y derivaciones realizadas con ligereza. Se propone aumentar 
las jornadas de coordinación y los momentos para compartir experiencias e inquietudes. Tam-
bién se observa que la participación activa de las entidades en la gestión del programa ha sido un 
acierto; se propone ampliar esta participación a la evaluación y a otras cuestiones de gestión del 
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programa. Igualmente se propone incorporar activamente a las familias y la infancia en las fases 
del diseño del programa, para que se impliquen más y se adecuen mejor a sus necesidades. 
Los diferentes grupos de interés mencionan la evaluación como una parte indispensable del pro-
grama para detectar necesidades socioeducativas y para evidenciar impactos, pero también para 
difundir el programa y sus beneicios para la población en general. Para lograrlo es importante 
la devolución de los resultados de evaluación a las entidades, las instituciones que colaboran y la 
población. Y también involucrar a los técnicos del programa y las familias en la evaluación. En 
nuestro estudio, se hace patente la gran diversidad de características entre territorios, así como 
la heterogeneidad en identiicar debilidades y líneas de mejora. La participación de los diferentes 
grupos de interés en la evaluación del programa contribuye a contextualizar la evaluación y con-
siderar adecuadamente las necesidades y potencialidades especíicas de cada territorio.
Finalmente, señalar el interés de la metodología escogida para aproximarnos a la evaluación de 
impacto ante las limitaciones implícitas a los diseños ex post facto. Los resultados obtenidos 
explican las líneas de acción y el funcionamiento del programa. Para la evaluación de su impac-
to esta investigación no es suiciente y se deberá complementar con estudios cuantitativos y de 
seguimiento de familias y, a ser posible, con grupos de comparación, aunque estimamos que en el 
actual momento del programa CPI supone una valiosa aportación para su comprensión y mejora.
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